Ligação entre padrões de aprendizagem e padrões temporais em estudantes universitários argentinos12 by González, Mariela Lourdes & Difabio de Anglat, Hilda Emilia
N.º 77
277
p
p
. 2
77
-2
9
8
Vinculación entre patrones de 
aprendizaje y patrones temporales en 
estudiantes universitarios argentinos
Linkage Between Learning Patterns 
and Temporary Patterns in Argentinean 
University Students
Ligação entre padrões de aprendizagem 
e padrões temporais em estudantes 
universitários argentinos12
Mariela Lourdes González*  orcid.org/0000-0002-2649-1579
Hilda Difabio de Anglat**  orcid.org/0000-0002-9679-1745
doi: 10.17227/rce.num77-9597
Para citar este artículo: Lourdes, M. y Difabio, H. (2019). Vinculación entre patrones de apren-
dizaje y patrones temporales en estudiantes universitarios argentinos. Revista Colombiana de 
Educación, 77, 277-298. doi: 10.17227/rce.num77-9597
Recibido: 06/02/19
Evaluado: 12/03/19
* Universidad Nacional de Cuyo, Facultad de Filosofía y Letras, Mendoza, Argentina. Correo electrónico: 
marielalourdesgonzalez@yahoo.com.ar.
**    Universidad  Nacional  de  Cuyo-Consejo  Nacional  de  Investigaciones  Científicas  y  Técnicas  (Conicet), 
Mendoza, Argentina. Correo electrónico:hdifabio@mendoza-conicet.gob.ar
N.º 77
278
Abstract
The present study aims at: identifying learning patterns and temporal patterns in a 
sample of Argentine university students, relating learning patterns to the temporal 
perspective	in	university	students,	and	identifying	differences	according	to	perso-
nal	variables	(gender	and	age)	and	contextual	variables	(career	and	course).	At	first,	
the authors present the theoretical foundations of the above mentioned constructs. 
Then,	they	show	the	results	obtained	in	a	sample	(N =	616)	of	students	of	the	Natio-
nal University of Cuyo. Regarding the methodology, in a regular class situation, the 
authors applied the Spanish version of Jan Vermunt’s Inventory of Learning Styles 
(ils), translated and validated by Martínez-Fernández et al. (2009), and administered 
Díaz-Morales’ (2006a and 2006b) Spanish adaptation of the Zimbardo Time Pers-
pective Inventory (ztpi), developed by Zimbardo and Boyd (1999). The results show 
significant	differences	by	course	and	age,	as	well	as	in	the	conformation	of	three	
temporal patterns that are combined with the four learning patterns postulated by 
Vermunt (1998).
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Resumen
El	presente	estudio	 tiene	por	objetivos:	 identificar	 los	patrones	de	aprendizaje	y	
patrones temporalesen una muestra de estudiantes universitarios argentinos, re-
lacionar los patrones de aprendizaje con la perspectiva temporal en estudiantes 
universitarios,	 identificar	 diferencias	 según	 variables	personales	 (género	 y	 edad)	
y contextuales (carrera y curso). En un primer momento, se presentan los funda-
mentos teóricos de los constructos mencionados. En cuanto a la metodología, en 
situación regular de clase se aplicó el Inventory Learning Styles (ils) de Jan Vermunt 
en la versión española, traducida y validada por Martínez-Fernández et al. (2009), 
y luego se administró el Zimbardo Time Perspective Inventory (ztpi) de Zimbardo 
y Boyd (1999), en la adaptación al español de Díaz-Morales (2006a y 2006b). Se 
presentan	 los	 resultados	 obtenidos	 en	 una	muestra	 (N	=	616)	 de	 alumnos	 de	 la	
Universidad	Nacional	de	Cuyo.	Estos	arrojan	diferencias	significativas	por	curso	y	
edad, así como en la conformación de tres patrones temporales que se combinan 
con los cuatro patrones de aprendizaje postulados por Vermunt (1998).
Palabras clave
Aprendizaje; factor tiempo; 
estudiantes universitarios
Resumo
Este	estudo	tem	como	objetivos:	1)	identificar	padrões	de	aprendizagem	e	padrões	
temporais em uma amostra de estudantes universitários argentinos, 2) relacionar 
os padrões de aprendizagem com a perspectiva temporal em estudantes universi-
tários,	3)	identificar	as	diferenças	de	acordo	com	variáveis	pessoais	(sexo	e	idade)	e	
contextuais (carreira e curso). Inicialmente, são apresentados os fundamentos teó-
ricos dos construtos supracitados; em seguida, os dados obtidos numa amostra 
(N	=	616)	dos	estudantes	da	Universidade	Nacional	de	Cujo.	Em	relação	à	metodo-
logia, o Inventory Learning Styles (ils) de Jan Vermunt foi aplicado em uma situação 
de classe regular na versão em espanhol, traduzida e validada por Martínez-Fer-
nández et al. (2009), e depois o Zimbardo Time Perspective Inventory (ztpi) de 
Zimbardo e Boyd (1999) foi administrado na adaptação espanhola de Díaz-Morales 
(2006a	e	2006b).	Os	resultados	mostram	diferenças	significativas	por	curso	e	
idade, bem como na conformação de três padrões temporais que são combinados 
com os quatro padrões de aprendizagem postulados por Vermunt (1998).
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Introducción
La investigación acerca de los estilos, enfoques o patrones de aprendizaje 
—denominaciones en uso que responden a distintos encuadres teóricos— 
constituye hoy un corpus extensamente desarrollado con varios modelos 
e instrumentos (cfr., entre muchos otros, Aguilar-Rivera, 2010; Entwistle, 
McCune y Walker, 2001; García-Fuentes, Muñoz-Cantero y Abalde-Paz, 
2002; Marín Gracia, 2002). El término estilo, empleado en un principio 
por el autor del modelo que se sigue en este trabajo, Jan Vermunt, podía 
dar lugar a que se lo entendiera como un atributo invariante, un rasgo 
de personalidad; por esa razón, lo reemplazó por el de pattern, esto es, 
‘patrón’ (Vermunt, 1996, 1998, 2005), que alude a una forma de estudiar 
y de considerar la actividad de aprendizaje relativamente estable pero 
no inmutable.
Por otra parte, en los últimos años, un número considerable de estu-
dios destaca la incidencia de la perspectiva temporal (pt) en el aprendi-
zaje y, específicamente, en su autorregulación (De Bilde, Vansteenkiste 
y Lens, 2011; McInerney, 2004; Suddendorf y Busby, 2005; Zebardast et 
al., 2011) porque la previsión de metas a largo plazo y el aumento de 
la instrumentalidad de la conducta presente se asocian con motivación 
enérgica, perseverancia intensiva durante el proceso intelectual, aplicación 
de estrategias apropiadas y aprendizaje profundo (Simons, Vansteenkiste, 
Lens y Lacante, 2004). En este sentido, se ha probado que la perspectiva 
temporal futura (ptf) conduce a un mayor compromiso académico (Horst-
manshof y Zimitat, 2007; Peetsma, 2000) y a un mejor rendimiento escolar 
y profesional (Adelabu, 2007; De Bilde et al., 2011; Gutiérrez-Braojos, 
Salmerón-Pérez y Muñoz-Cantero, 2014; Peetsma, Hascher, Van der Veen y 
Roede, 2005; Shell y Husman, 2001). Asimismo, se la ha relacionado con 
variables personales —por ejemplo, género (Brenlla, Willis y Germano, 
2016; Greene y De Backer, 2004)—, contextuales y con la edad (Laurei-
ro-Martinez, Trujillo y Unda, 2017).
No obstante, algunos autores (Worrell y Mello, 2007; Zimbardo y 
Boyd, 1999) señalan la conveniencia de analizar todas las perspectivas 
temporales, ya que “el énfasis en el futuro ha resultado en un descuido 
relativo de la importancia potencial de las perspectivas temporales pasada 
y presente” (Worrell y Mello, 2007, p. 488).
Entre los estudios que buscan establecer explícitamente la vincula-
ción de los patrones de aprendizaje con la perspectiva temporal, aunque 
constreñida al aprendizaje autorregulado, se destacan el modelo teórico 
que elaboran Miller y Brickman (2004) y la investigación empírica de 
Gutiérrez-Braojos, Salmerón-Pérez y Muñoz-Cantero (2014).
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Los primeros, en la explicación de su modelo, parten de ponderar el 
papel de la meta —“una representación del futuro” de extensión variable 
(Miller y Brickman, 2004, p. 14)— en el engranaje autorregulatorio: en 
primer lugar, define el resultado que esperamos lograr; en segundo lugar, 
pone en foco aspectos del desempeño que debemos observar y controlar 
durante el proceso de aprendizaje; por último, se constituye en un criterio 
para la autoevaluación del resultado. Señalan que la persona, antes de 
comprometerse con una meta, sopesa la factibilidad de su logro, aunque 
ello no implica un juicio cuidadosamente deliberado (dado que es impro-
bable que un análisis detallado de pasos futuros se produzca antes de algún 
grado de compromiso inicial con la meta), sino una ponderación global 
que se basa, por un lado, en las creencias generales de autoeficacia y en 
el autoconcepto sobre la habilidad en un determinado dominio, y, por 
otro, en la instrumentalidad observada en las tareas disponibles en cuanto 
dichas tareas se ponderan como oportunidades valiosas para lograr fines 
personalmente valorados (por ejemplo, carrera o trabajo, desarrollo de 
relaciones personales, contribución a la sociedad, etc.). En este sistema, 
solo el establecimiento de metas próximas para fines futuros promueve 
el compromiso con la tarea y la puesta en obra de estrategias específicas 
de resolución de problemas, ambos componentes necesarios para poner 
en marcha el proceso autorregulatorio (autobservación, autoevaluación, 
autorreacción, entre otros).
La investigación de Gutiérrez-Braojos et al. (2014), por su parte, halla 
tres patrones temporales (pt): proactivo (caracterizado por pasado posi-
tivo y perspectiva orientada al futuro), balanceado (equilibrio entre las 
tres orientaciones temporales), e interrumpido, “una orientación anclada 
en el presente con una tendencia hedonista y una interrupción en la 
construcción de representaciones temporales futuras” (pp. 282-283). Estos 
patrones tienen un efecto modulador sobre el logro académico a través de 
la autorregulación del aprendizaje, siendo el primero el que resulta más 
propio del aprendiz autorregulado y el último (el interrumpido), de aquel 
que requiere de una regulación externa. El aprendiz con pt balanceada, 
por su parte, muestra una combinación de estrategias reguladoras externas 
e internas.
En consecuencia, el presente estudio busca extender la investigación 
previa, ya que se propone analizar la vinculación existente entre patrones 
de aprendizaje y perspectivas temporales; esto es, relacionar el modelo de 
componentes del aprendizaje propuesto por Vermunt con el modelo de 
Zimbardo y Boyd, que pone especial énfasis en la dimensión temporal: 
pasado, presente y futuro. Por otra parte, se propone analizar la asociación 
entre ambos constructos y factores personales (género y edad) y contextuales 
(carrera universitaria y año que se cursa).
p
p
. 2
77
-2
9
8
V
in
cu
la
ci
ó
n
 e
n
tr
e
 p
a
tr
o
n
e
s 
d
e
 a
p
re
n
d
iz
a
je
 y
 p
a
tr
o
n
e
s 
te
m
p
o
ra
le
s 
e
n
 e
st
u
d
ia
n
te
s 
u
n
iv
e
rs
it
a
ri
o
s 
a
rg
e
n
ti
n
o
s
M
a
ri
e
la
 L
o
u
rd
e
s 
G
o
n
zá
le
z 
/ 
H
ild
a
 D
if
a
b
io
 d
e
 A
n
g
la
t
N.º 77
281
Patrones de aprendizaje en el modelo de Vermunt
Según Vermunt (2005), un patrón de aprendizaje se caracteriza por una 
combinación interrelacionada de componentes del aprendizaje, tales 
como sus concepciones y motivos para estudiar, las actividades que 
habitualmente desarrolla el estudiante y cómo regula los procesos.
En la clásica definición de Keefe, el estilo de aprendizaje está confor-
mado por “factores cognitivos, afectivos y fisiológicos, que sirven como 
indicadores relativamente estables, de cómo los aprendices perciben, 
interaccionan y responden a sus ambientes educativos” (1985, p. 140). 
En cambio, Vermunt (1996, 1998, 2005) conceptualiza el patrón de apren-
dizaje como un constructo que alude a una forma de aprender también 
relativamente estable pero no inmutable, a un interjuego de factores, 
variables personales y contextuales, que lleva implícita la posibilidad de 
desarrollo a través del tiempo.
El modelo incluye cuatro componentes: concepciones de aprendizaje 
(modelos mentales), orientaciones motivacionales, estrategias de proce-
samiento y de regulación. Las primeras se refieren a las redes de creencias, 
ideas, supuestos, acerca del conocimiento y el aprendizaje. Las orienta-
ciones motivacionales son las metas personales, intenciones, expectativas, 
dudas, que un estudiante puede experimentar durante su formación. Las 
estrategias de procesamiento remiten a las actividades intelectuales que el 
alumno aplica para procesar el contenido del aprendizaje (por ejemplo, 
distinguir ideas principales y secundarias, relacionar aspectos de un área 
temática, elaborar ejemplos). Las estrategias de regulación son aquellas 
que el estudiante aplica para planificar la tarea, monitorear su desarrollo, 
diagnosticar las causas de los escollos y ajustar el proceso cuando sea nece-
sario. Vermunt propone tres vías de regulación: 1) la autorregulación, 2) la 
regulación externa y 3) la ausencia de regulación. La primera hace referencia 
a la planificación, la supervisión y el control por parte del estudiante de sus 
procesos y resultados del aprendizaje, y a la regulación de contenidos. La 
segunda, alude a que el estudiante espera que la activación de estrategias 
devenga de otros (profesores, compañeros, tutores, familia). Y la tercera, 
tiene que ver con la falta de control, estrategias o acciones por parte del 
estudiante para hacer frente a las demandas o exigencias educativas.
Sobre la base de una extensa investigación empírica, Vermunt (1998) 
identificó cuatro patrones: dirigido al significado (meaning directed), diri-
gido a la aplicación, (application directed), dirigido a la reproducción 
(reproduction directed) y no dirigido (undirected). Para su caracterización, 
se los conceptualiza brevemente.
En el patrón dirigido al significado (md), el estudiante emplea estrate-
gias de procesamiento profundo (relación-estructuración, por ejemplo entre 
el nuevo contenido y el conocimiento previo, y pensamiento crítico para 
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elaborar interpretaciones, opiniones y conclusiones propias), estrategias de 
regulación de los contenidos, procesos y resultados del aprendizaje (esto es, 
evalúa su progreso en el aprendizaje formulándose preguntas), su orientación 
es un interés personal en el tema que se aborda y su modelo mental implica 
la concepción del conocimiento como construcción del significado.
En el dirigido a la aplicación (ad), el estudiante encamina sus procesos 
intelectuales a aplicar lo aprendido en situaciones concretas, del mundo 
real —por ello, presta especial atención a los contenidos que evidencian 
relevancia práctica—, regula su aprendizaje tanto interna como exter-
namente, tiene como meta principal aprender a utilizar el conocimiento 
que va incorporando a través del estudio en su futura actividad laboral.
En el patrón reproductivo (rd), se prioriza la memorización y el repaso 
a fin de aprobar las evaluaciones (la meta más importante del estudio). 
Se centra en las indicaciones del docente y del material de aprendizaje 
(regulación externa), su procesamiento es secuencial (parte por parte, cada 
tema por separado) y exhaustivo desde la concepción del aprendizaje 
como incorporación de conocimiento.
Finalmente, en el no dirigido (ud), el alumno experimenta dificultades 
para procesar el material de estudio —especialmente de la extensión y la 
complejidad frecuentes en la educación universitaria—, delega en el grupo 
o en el docente la función reguladora, suele manifestar baja autoeficacia 
y poca confianza en sus capacidades.
Para evaluarlos, Vermunt (1994) desarrolló el Inventory of Learning 
Styles (ils), una escala conformada por 120 indicadores valorados en 
escalas Likert, del 1 al 5, que se construyó a partir del análisis fenome-
nográfico de entrevistas con estudiantes universitarios sobre sus modos 
de aprender y de regularse, sus creencias sobre el aprendizaje, el estudio 
y la enseñanza, y sus motivos, preocupaciones y metas personales en el 
estudio (Vermunt, 1996). Para los ítems sobre estrategias de procesamiento 
y de regulación, los estudiantes deben indicar en qué grado (desde “Lo 
hago rara vez o nunca” hasta “Lo hago siempre”) prefieren utilizar, durante 
el estudio, las actividades referidas; para los indicadores relativos a las 
orientaciones y concepciones de aprendizaje, se les solicita que señalen 
el grado (desde “Totalmente en desacuerdo” hasta “Completamente de 
acuerdo”) en que los puntos de vista y los motivos descritos se correspon-
den con sus propios puntos de vista y motivos.
Perspectiva temporal
Según Zimbardo y Boyd (1999), es Kurt Lewin quien revaloriza el papel 
de la pt en la conducta humana, definiéndola como “la totalidad de las 
visiones individuales sobre el propio futuro y pasado psicológicos en un 
tiempo dado” (Zimbardo y Boyd, 1999, p. 1271). Joseph Nuttin reafirmó el 
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modelo lewiniano al señalar que “los eventos futuros y pasados impactan 
la conducta actual hasta el extremo de que están presentes en el nivel 
cognitivo del funcionamiento conductual” (1985, p. 54). También la 
teoría de la autoeficacia (Bandura, 1997) postula una influencia temporal 
tripartita en la autorregulación generada por el impacto de las creencias 
de eficacia, que se basan en las experiencias pasadas, las valoraciones 
actuales y la reflexión sobre las opciones futuras.
La pt es un fenómeno multidimensional (Nurmi, 1989), con frecuen-
cia no consciente,1 aun cuando se adscriben las experiencias personales 
y sociales a categorías temporales, o marcos de tiempo, que contribuyen 
a proporcionar orden, coherencia y significado a dichos eventos; a zonas 
de tiempo por medio de las cuales los individuos fraccionan el fluir 
de sus experiencias temporales. Estos marcos cognitivos pueden reflejar 
patrones temporales cíclicos, recursivos, o eventos no recurrentes en la 
vida de una persona. Se emplean en la codificación, el almacenaje y el 
recuerdo de los eventos, así como en la formación de expectativas, metas 
y escenarios imaginativos. “Entre la construcción abstracta del pasado y 
la anticipación del futuro, descansa la representación concreta, empírica-
mente centrada, del presente” (Zimbardo y Boyd, 1999, p. 1271).
Zimbardo y Boyd (2008) postulan que estas perspectivas temporales 
aprendidas ejercen una influencia dinámica en un importante número de 
juicios, decisiones y acciones. En este sentido, contrastan decisiones que 
denominan de arriba hacia abajo (por influencia de un pasado —que puede 
ser nostálgico y positivo o traumático, aversivo y negativo; incluso, preciso 
o distorsionado— o por anticipación de metas, ponderación de relaciones 
entre medios y fines, de los componentes deseados y de los impedimentos 
y desafíos) con aquellas de abajo hacia arriba en la medida en que reci-
ben influencia de las cualidades sensoriales, biológicas y sociales de los 
elementos relevantes del presente.
Cuando se desarrolla una tendencia habitual a enfatizar uno de estos 
tres marcos temporales, se conforma un “sesgo” cognitivo hacia el pasado, 
el presente o el futuro, una variable entre las diferencias individuales, 
característica y predictiva de las elecciones y respuestas de una persona. 
Se trata de una diferencia individual relativamente estable, proveniente 
de factores aprendidos, entre los que destacan la cultura, la familia, la 
educación, la religión y el nivel socioeconómico.
Para evaluar la perspectiva temporal, se emplea el Zimbardo Time 
Perspective Inventory-ztpi (Zimbardo y Boyd, 1999), compuesto por 56 pro-
posiciones sobre creencias, preferencias y valores respecto de experiencias 
1 Carelli, Wiberg y Wiberg (2011, p. 220) lo caracterizan como “semi-consciente”.
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temporalmente delimitadas. El inventario presenta 5 opciones de respuesta 
(desde “No me describe en absoluto” hasta “Me describe totalmente”) y 
evalúa 5 dimensiones:
1. Pasado negativo: una actitud pesimista y visión aversiva del pasado 
(ejemplo de ítem del ztpi: “Es difícil olvidar imágenes desagradables 
de mi infancia”), que se puede asociar —pero no necesariamente— 
a eventos traumáticos o resentimientos. Esto es, por la naturaleza 
reconstructiva del pasado, estas actitudes negativas pueden deberse 
a experiencias reales, a una reconstrucción negativa de eventos be-
nignos o a una combinación de ambas.
2. Presente hedonista: se asocia a vivir el momento, al deseo del placer 
espontáneo, a la búsqueda de la gratificación inmediata con míni-
ma consideración de los riesgos o las consecuencias de las acciones 
(por ejemplo, “Me arriesgo para poner excitación en mi vida”).
3. Futuro: se caracteriza por la actitud de fijarse metas específicas 
de largo aliento, por la planificación de acciones futuras, la anti-
cipación constante de consecuencias y recompensas, un trabajo 
sostenido hacia dichas metas (por ejemplo “Cuando quiero con-
seguir algo, me fijo unas metas y considero los medios para poder 
conseguirlas”), a expensas del disfrute presente o la capacidad de 
aplazar las gratificaciones.
4. Pasado positivo: refleja una actitud cálida, sentimental y usualmen-
te nostálgica hacia el pasado, que enfatiza la preservación de las 
relaciones con la familia y los amigos (por ejemplo, “Las imágenes, 
sonidos y olores de la infancia traen recuerdos maravillosos”).
5. Presente fatalista: se define por una actitud de falta de esperanza en 
el futuro, por la creencia de que la propia vida está determinada por 
fuerzas incontrolables (por ejemplo “No tiene sentido preocuparme 
por el futuro ya que, de todos modos, no puedo hacer nada”).
En la literatura se advierte un amplio consenso que valida transcultural-
mente las cinco dimensiones que distinguieran los autores; por ejemplo, las 
investigaciones de Apostolidis y Fieulaine (2004) con estudiantes franceses; 
de Díaz-Morales (2006a y 2006b) con una población española; de Milfont, 
Andrade, Belo y Pessoa (2008) con alumnos brasileños, o el trabajo de 
Sircova et al. (2014) en países de los cinco continentes, con una varianza 
explicada promedio de 35,05 %, en el que se concluye:
Nuestros resultados muestran que las cinco orientaciones tempora-
les evaluadas mediante el ztpi son invariantes a través de veinticuatro 
países con diversas tradiciones culturales y a través de muchas adap-
taciones lingüísticas […]. En consecuencia, podemos recomendar 
fuertemente las distintas versiones del ztpi como un “estándar de oro” 
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para la investigación futura de la perspectiva temporal. (Sircova et al., 
2014, p. 8).
La profusa aplicación del ztpi ha mostrado que la orientación del 
estudiante a un pasado negativo o al presente (tanto hedonista como fata-
lista) se asocia con bajos niveles de autoestima y autoeficacia, previsión 
de metas a corto plazo, procrastinación (Ferrari y Díaz-Morales, 2007), 
e insuficientes estrategias autorregulatorias, lo que se traduce en fracaso 
académico (De Bilde et al., 2011; Horstmanshof y Zimitat, 2007). Por su 
parte, el alumno que confía en sus habilidades (pasado positivo) y en que 
su esfuerzo produce resultados (bajo presente fatalista) es más proclive a 
trabajar por el logro de sus metas (Horstmanshof y Zimitat, 2007). Final-
mente, la orientación al futuro, como señalamos, aparece como una pt 
más constructiva, optimista, que preserva un funcionamiento positivo y 
que suele conducir al logro académico y profesional. No obstante, una 
fijación desmedida en metas futuras podría comprometer la espontaneidad 
y dar paso a una conducta poco flexible y una habilidad deficiente para 
disfrutar el presente (Boniwell y Zimbardo, 2003). Por ello, Zimbardo y 
Boyd postulan que la pt ideal es “balanceada” (1999, p. 1285), entendida 
como la habilidad mental para flexibilizar la pt en función de las demandas 
de la tarea, aspectos de la situación y la evaluación de los recursos perso-
nales: el foco en el futuro proporciona a la persona “alas para ascender a 
nuevas cumbres de logro”, en el pasado positivo “arraiga sus raíces [sic] 
en la tradición y fundamenta el sentimiento de identidad personal” y en 
el presente hedonista “alimenta la vida cotidiana” mediante la alegría y la 
disposición a actividades lúdicas.
Metodología
Se implementó un diseño ecológico seccional cuantitativo, de profundidad 
exploratoria, descriptiva y correlacional.
Participantes
La muestra (N = 616) estuvo conformada por estudiantes universitarios 
de primero a cuarto año de algunas carreras (Letras, Geografía, Inglés y 
Ciencias de la educación) de la Facultad de Filosofía y Letras (N = 328) 
y de Ingeniería Agronómica (N = 288) de la Facultad de Ciencias Agrarias. 
Ambas instituciones pertenecen a la Universidad Nacional de Cuyo 
(Mendoza, Argentina).
La muestra (no probabilística y por conveniencia) se seleccionó en 
función de los objetivos planteados: alumnos de primero a cuarto año y de 
diversas carreras, a fin de propender a mayor variabilidad en patrones 
de aprendizaje y patrones temporales.
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Procedimiento e instrumentos
En situación regular de clase, en dos sesiones, en presencia del profesor, 
se les explicó a los alumnos el propósito general de la investigación, se 
les indicó que la participación era voluntaria y que podían interrumpirla 
en cualquier momento del proceso. Se obtuvo su consentimiento y se les 
informó el procedimiento de respuesta.
En primer lugar, se aplicó la versión española del ils de Jan Vermunt 
(1998), traducida y validada por Martínez-Fernández et al. (2009).2 Luego 
se efectuó, un análisis factorial exploratorio3 en cuatro factores con rota-
ción Quartimax (kmo = 0,808; χ² = 3336,577, p < 0,01), el cual retiene 
las 20 subescalas, con índices de confiabilidad entre 0,40 (en Interés 
personal) y 0,85 (Conocimiento como estímulo del docente), cercanos a los 
obtenidos en una investigación con estudiantes universitarios españoles y 
latinoamericanos (Martínez-Fernández y Vermunt, 2015), cuyos extremos 
también corresponden a dichos componentes, con índices de 0,34 y 0,88, 
respectivamente. Sin embargo, resultan inferiores a los del estudio original 
(Vermunt, 1994) en el cual los índices oscilan entre 0,48 (Regulación 
externa de los procesos) y 0,89 (Conocimiento como cooperación entre 
pares). Por otra parte, todos los indicadores son discriminativos en la con-
frontación de grupos extremos mediante la t de Student.
En la segunda sesión se administró la adaptación al español del ztpi 
de Zimbardo y Boyd desarrollada por Díaz-Morales (2006a y 2006b). 
Un análisis factorial exploratorio en cuatro factores con rotación Promax 
(kmo = 0,867; χ² = 12667,02, p = 0,000) aconseja retener 33 ítems, dado 
que algunos indicadores no cargan en factor alguno o en la estructura ori-
ginal: 6 de 10 en Pasado negativo (α = 0,61), 8 de 15 en Presente hedonista 
(α = 0,66), 8 de 13 en Futuro (α = 0,71), 6 de 9 en Pasado positivo (α = 0,67) 
y 5 de 9 en Presente fatalista (α = 0,61). Los coeficientes de confiabilidad 
hallados (entre 0,61 y 0,71) se acercan más a la investigación de Sircova 
et al. (2014), en la cual oscilan entre 0,60 y 0,77, que a la versión original 
(Zimbardo y Boyd, 1999), que obtiene índices entre 0,74 y 0,82. Nueva-
mente, la totalidad de los ítems resulta discriminativa.
Para el análisis de los datos, mediante el programa spss 22.0, se apli-
caron los siguientes estadísticos: descriptivos, prueba de significación de 
la diferencia de proporciones, chi cuadrado y conglomerados de k medias.
2 Miembros de un equipo internacional denominado Grupo de Investigación, Docencia 
e Intervención en Patrones de Aprendizaje y Formación Investigadora en la Universidad 
G_Pafiu, liderado por J. Reinaldo Martínez-Fernández desde la Universidad Autónoma 
de Barcelona, del cual forman parte las autoras del presente artículo desde 2011.
3 Se presenta una síntesis apretada de las cualidades psicométricas de los instrumentos 
para no distraer del propósito del presente trabajo.
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Resultados
Ordenaremos la presentación de los resultados siguiendo un esquema en cua-
tro partes: patrones de aprendizaje, patrones temporales, variables personales 
y contextuales, y vinculación entre patrones de aprendizaje y temporales.
Patrones de aprendizaje
Mediante la adaptación del procedimiento descrito por Mumbardó y 
Martínez-Fernández (en comunicación personal) para la adscripción de 
los patrones a los casos,4 se halla la siguiente distribución en la muestra 
(tabla 1), que deja ver diferencias de proporciones con significatividad 
estadística entre ud y md (z = 3,065; p < 0,01), rd y ad (z = 2,635; p < 0,01) 
y ud y ad (z = 4,623; p < 0,01).
Tabla 1. 
Frecuencia de patrones de aprendizaje
Patrones de aprendizaje Frecuencia %
Dirigido al significado (md) 140 22,7
Orientado a la aplicación (ad) 118 19,2
Orientado a la reproducción (rd) 160 26,0
No orientado (ud) 198 32,1
Total 616 100,0
Fuente: elaboración propia.
Respecto de las variables personales, ni el género ni la edad establecen 
diferencias estadísticamente significativas (χ2 = 2,117, gl = 3, p = 0,549; 
χ2 = 14,724, gl = 9, p = 0,099; respectivamente). En relación con las variables 
contextuales, los porcentajes por carrera se presentan en la tabla 2.
Tabla 2. 
Tabla de contingencia patrón de aprendizaje por carreras
Patrón de 
aprendizaje
Carreras
Ingeniería Educación
Geografía/
Letras
Inglés Total
Dirigido al 
significado
Recuento 79 30 20 11 140
% 24 29 25,5 10 23
Dirigido a la 
aplicación
Recuento 83 19 11 5 118
% 25 19 14 5 19
Dirigido a la 
reproducción
Recuento 72 21 24 43 160
% 22 21 31 40 26
4 Se puede acceder a este procedimiento solicitándolo a las autoras.
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Patrón de 
aprendizaje
Carreras
Ingeniería Educación
Geografía/
Letras
Inglés Total
No orientado
Recuento 94 32 23 49 198
% 29 31 29.5 45 32
Total Recuento 328 102 78 108 616
Fuente: elaboración propia.
Las diferencias estadísticamente significativas (χ2 = 48,610, gl = 9, 
p = 0,000) más sobresalientes son: los alumnos de Ciencias de la Educación 
manifiestan una frecuencia algo mayor que los de las restantes carreras en 
patrón dirigido al significado; los de Ingeniería superan a las estudiantes de 
Ciencias de la Educación, Geografía/Letras e Inglés en patrón orientado a la 
aplicación; en los estudiantes de Inglés prevalecen el patrón reproductivo 
y el no orientado (en ambos, con los porcentajes mayores de la muestra).
En la tabla 3 se presentan los resultados en relación con el curso. Se 
hallan, entonces, diferencias estadísticamente significativas (χ2 = 53,347, 
gl = 9, p = 0,000) en la distribución de los patrones de aprendizaje por 
curso: mientras en los alumnos de primero y segundo el porcentaje mayor 
corresponde a los patrones no orientado y orientado a la reproducción, res-
pectivamente; más del 50 % de los de cuarto se concentran en el dirigido al 
significado. En cambio, los estudiantes de tercero manifiestan una ubicación 
más propia de los cursos inferiores, ya que el 82 % se concentra entre el 
patrón reproductivo y el no orientado. Podríamos decir que a medida que 
se avanza en la carrera hay una variación sistemática de los patrones de 
aprendizaje en el sentido de que aumentan los patrones md/ad y disminuyen 
los rd/ud. No se observa lo mismo en los estudiantes de tercer año.
Tabla 3. 
Tabla de contingencia patrón de aprendizaje por curso (año que cursa en la carrera)
Patrón de 
aprendizaje
 
 
Curso
1.º 2.º 3.º 4.º Total
Dirigido al 
significado
Recuento 103 12 1 24 140
% 21 24,5 4 54,5 23
Dirigido a la 
aplicación
Recuento 100 8 1 9 118
% 20 16 4 20,5 19
Dirigido a la 
reproducción
Recuento 121 20 14 5 160
% 24 40,5 54 11 26
No orientado
Recuento 173 9 10 6 198
% 35 18 38 14 32
Total Recuento 497 49 26 44 616
Fuente: elaboración propia.
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Patrones temporales
El patrón temporal se conforma mediante un análisis de conglomerados 
de k medias con las cinco escalas del ztpi.5
El primer conglomerado corresponde al patrón temporal orientado 
al futuro. Del mismo modo que investigaciones previas (Díaz-Morales, 
2006a y 2006b; Horstmanshof y Zimitat, 2007; Zimbardo y Boyd, 1999), 
se caracteriza también por la media inferior de la distribución en Presente 
fatalista; no obstante, manifiesta una conformación idiosincrática, diferente 
de aquellas investigaciones, por cuanto evidencia un valor medio alto en 
Pasado negativo.
El segundo remite claramente al patrón orientado al pasado, ya que 
presenta las medias más altas de la distribución en Pasado negativo y 
Pasado positivo.
El tercero —que hemos denominado “interrumpido” siguiendo a 
Gutiérrez-Braojos et al. (2014)— se distingue por las medias más bajas 
en cuatro de las dimensiones, lo que indica una ausencia de orientación 
temporal (tabla 4). Por otra parte, es el único que muestra una diferencia 
de proporción con significatividad estadística (z = 2.196; p < 0,05) en 
comparación con el de menor porcentaje (el orientado al pasado).
Tabla 4. 
Centros de los conglomerados finales en las escalas del zpti
  Conglomerados
1 2 3
N	=	213	(34,6	%) N	=	179	(29	%) N	=	224	(36,4	%)
Pasado negativo 7,39 8,06 5,78
Presente hedonista 6,41 6,09 4,71
Futuro 7,52 5,53 5,34
Pasado positivo 5,44 7,02 4,84
Presente fatalista 4,20 6,10 5,20
Fuente: elaboración propia.
5 Se les solicitan tres conglomerados a partir del número que se conforma en un análisis 
previo en dos fases, en el que promedio con aplazos (esto es, que incluye también las 
calificaciones de los exámenes desaprobados) se ingresa como variable numérica, por 
su relevancia en la investigación que se reseña. Como variable de entrada para calcular 
los clusters, se utilizan los resultados obtenidos de las cinco escalas del ztpi.
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Variables personales y contextuales
La asociación con el género no es estadísticamente significativa 
(χ2 = 4,112, gl = 2, p = 0,128).6 Es un resultado que no sorprende, por cuanto 
los estudios constreñidos a la ptf muestran resultados no concluyentes 
en relación con esta variable (Greene y DeBacker, 2004) o ningún efecto 
con significatividad estadística (Peetsma, 2000). Con respecto a la edad, en 
cambio, sí hay una asociación significativa (χ2 = 85,100, gl = 6, p = 0,000).
Son los estudiantes más jóvenes quienes muestran los porcentajes más 
altos en orientación al futuro y al pasado, al tiempo que en los más grandes 
prima el patrón interrumpido (tabla 5).
Tabla 5. 
Tabla de contingencia patrón temporal por edad
Patrón 
temporal
Edad 
  17 años 18 años 19-20 
años
21 años 
o más
Total
Al futuro
Recuento 45 66 62 40 213
% 40 38 37 25 34,5
Al pasado
Recuento 45 62 55 17 179
% 40 36 32 10 29
Interrumpido
Recuento 22 45 52 105 224
% 20 26 31 65 36,5
Total Recuento 112 173 169 162 616
Fuente: elaboración propia.
Respecto de la primera variable contextual, los resultados se pre-
sentan en la tabla 6. La significatividad estadística de las relaciones 
(χ2 = 285,354, gl = 6, p = 0,000) procede de la mayor orientación al futuro 
de los estudiantes de Ciencias de la Educación y de Geografía/Letras, en 
comparación con la prevalencia cierta del patrón interrumpido en los 
alumnos de Inglés y la mayor concentración en el pasado en el caso de 
los estudiantes de Ingeniería.
6 Se halla que las interacciones entre género, edad, familia, estatus socioeconómico y 
cultura son bastante imbrincadas (quite involved), lo que revela que el constructo es 
complejo, profundamente vinculado con el ambiente sociocultural y familiar (Greene 
y DeBacker, 2004).
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Tabla 6. 
Tabla de contingencia patrón temporal por carrera
Patrón 
temporal
  Carreras  
  Ingeniería Educación Geografía/
Letras
Inglés Total
Al futuro
Recuento 103 57 47 6 213
% 31 56 60 5,5 34,5
Al pasado
Recuento 163 7 8 1 179
% 50 7 10 1 29
Interrumpido
Recuento 62 38 23 101 224
% 19 37 30 93,5 36,5
Total Recuento 328 102 78 108 616
Fuente: elaboración propia.
En cuanto a los resultados en función del curso (tabla 7) se presentan 
algunas discrepancias estadísticamente significativas (χ2 = 63.083, gl = 6, 
p = 0,000) porque, mientras que los alumnos de primero se distribuyen 
con cierta uniformidad entre los tres patrones, los de segundo se ubican 
en los polos (al futuro e interrumpido), los de tercero y cuarto tampoco 
muestran orientación al pasado pero se concentran en el interrumpido. 
Por su parte, los de cuarto también evidencian un porcentaje medio de 
orientación al futuro.
Tabla 7. 
Tabla de contingencia patrón temporal por curso
Patrón 
temporal
  Curso  
  1.º 2.º 3.º 4.º Total
Al futuro
Recuento 171 24 3 15 213
% 34,4 49 11,5 34 34,5
Al pasado
Recuento 172 4 1 2 179
% 34,6 8 4 4,5 29
Interrumpido
Recuento 154 21 22 27 224
% 31 43 84,5 61,5 36,5
Total Recuento 497 49 26 44 616
Fuente: elaboración propia.
Vinculación entre patrones de aprendizaje y temporales
Respecto de la interacción entre patrones de aprendizaje y tempo-
rales (tabla 8), se encuentra que esta es estadísticamente significativa 
(χ2 = 90,435, gl = 6, p = 0,000) por la prevalencia de la orientación al 
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futuro en los alumnos dirigidos al significado, y del patrón temporal inte-
rrumpido en los no orientados. Esto es, los resultados de mayor interés 
para la vinculación que se tiene por hipótesis son, por un lado, que los 
dos porcentajes más altos corresponden al patrón orientado al significado 
y al futuro (37 %), y al no orientado e interrumpido (51 %); por otro, que 
los patrones de aprendizaje md y ad evidencian los índices más bajos en 
su asociación con el patrón temporal interrumpido (13 % en el primer 
caso y 10 % en el segundo), mientras que los estudiantes dirigidos a la 
reproducción se distribuyen con cierta uniformidad entre los tres patrones 
temporales (figura 1).
Tabla 8. 
Contingencia patrón de aprendizaje por patrón temporal
Patrón de aprendizaje
 Patrón Temporal
  Orientado 
al futuro
Orientado 
al pasado
Interrumpido Total
Dirigido al significado
Recuento 79 33 28 140
% 37 18.5 13 23
Dirigido a la aplicación
Recuento 46 49 23 118
% 22 27.5 10 19
Dirigido a la 
reproducción
Recuento 50 52 58 160
% 23 29 26 26
No orientado
Recuento 38 45 115 198
% 18 25 51 32
Total Recuento 213 179 224 616
Fuente: elaboración propia.
Figura  1. Patrón de aprendizaje por patrón temporal
Fuente: elaboración propia.
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Discusión y conclusiones
La presente investigación se propuso analizar, en estudiantes de algunas 
carreras de la Universidad Nacional de Cuyo (Mendoza, Argentina): 1) la 
conformación de patrones de aprendizaje (Vermunt, 1996, 1998, 2005) 
y patrones temporales (Gutiérrez-Braojos et al., 2014; Zimbardo y Boyd, 
1999); 2) la relación de dichos patrones con variables personales (edad 
y género) y contextuales (carrera y año que cursa); y 3) la vinculación 
existente entre los patrones de aprendizaje y los temporales.
Tal como lo propone Vermunt (1998), en la muestra argentina se 
identifica una estructura de cuatro patrones de aprendizaje, con preva-
lencia estadísticamente significativa de los menos deseados: ud y rd, en 
ese orden.
Por otra parte, se conforman tres patrones temporales: orientado al 
futuro, orientado al pasado e interrumpido; el último muestra mayor por-
centaje que los otros dos. Entonces, también en el ámbito de la pt prima 
el tipo menos deseado.
Respecto de la combinación entre patrones de aprendizaje y patrones 
temporales, se halla que prevalecen el orientado al significado y al futuro 
y el no orientado e interrumpido.
El primero caracteriza a los estudiantes que emplean estrategias de 
procesamiento profundo (relación-estructuración y pensamiento crítico) 
y de regulación de los contenidos, procesos y resultados del aprendizaje; 
muestran un interés personal en el tema que se aborda y sus modelos 
mentales implican la concepción del conocimiento como construcción 
del significado. Se fijan metas específicas de largo aliento, planifican 
acciones futuras y se anticipan de manera constante a las consecuencias 
y recompensas.
El patrón no orientado e interrumpido se distingue por estudiantes que, 
para llevar a cabo las actividades de aprendizaje, necesitan estímulos y 
apoyos por parte de sus docentes y compañeros, evidencian una orientación 
anclada en el presente con una tendencia hedonista y una interrupción en 
la construcción de representaciones mentales futuras.
Por su parte, los alumnos que se orientan a la reproducción (esto es, 
con una fuerte orientación externa, cuya principal preocupación es repetir 
el contenido para aprobar los exámenes) se distribuyen proporcionalmente 
en las tres orientaciones temporales, lo que permitiría anticipar (con la 
debida cautela por las características de la muestra) que el patrón de 
aprendizaje es su rasgo distintivo. En cambio, los estudiantes orientados a 
la aplicación (aquellos que se caracterizan por el procesamiento concreto 
y el empleo de lo aprendido en situaciones actuales) se concentran, en 
porcentajes similares, en la orientación al futuro y al pasado.
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En cuanto a la relación existente entre los patrones y los factores perso-
nales y contextuales, se hallan diferencias significativas por edad (variable 
personal) solo en el caso de los patrones temporales. Los estudiantes más 
jóvenes muestran los porcentajes más altos en orientación al futuro y al 
pasado, al tiempo que en los más grandes prima el patrón interrumpido. 
Este resultado, que se contrapone a estudios previos en alumnos universita-
rios (Laureiro-Martínez et al., 2017), se puede explicar por la conformación 
del grupo de 21 años o más ya que se trata, en un porcentaje considerable, 
de estudiantes que están retrasados en su carrera. La otra variable personal 
(género), en contraste con la investigación previa, no arrojó diferencias 
significativas en combinación con los patrones de aprendizaje (Severiens 
y Dam, 1995) ni tampoco con los temporales (Brenlla, Willis y Germano, 
2016; Greene y De Backer, 2004).
Respecto de las variables contextuales interesan las asociaciones 
—previsibles por la investigación previa (García-Ravidá, 2017; Martí-
nez-Fernández y García-Ravidá, 2012)— con el patrón de aprendizaje. 
Desde la carrera, la primacía de md en estudiantes de Ciencias sociales 
(específicamente, de Ciencias de la educación) y de ad en alumnos de Inge-
niería; desde el curso, mientras que en los alumnos de primero y segundo 
el porcentaje mayor corresponde a los patrones ud y rd, respectivamente, 
más del 50 % de los de cuarto se concentran en un patrón md.
En síntesis, resulta de interés replicar esta investigación en una 
muestra diversificada de estudiantes argentinos (por ejemplo, de distintas 
regiones y de otras carreras) con el fin de contrastar si se verifican las 
regularidades halladas y de profundizar en sus razones. Especialmente, 
parece importante indagar la ocurrencia de los patrones combinados y 
su asociación con el desempeño académico en los distintos tramos de la 
trayectoria universitaria.
En el plano aplicado, la relevancia de identificar patrones orientados 
al significado y al futuro (md y ptf), orientados a la reproducción y al pasado 
(rd y ptp) e interrumpidos (pti) es que posibilita brindar lineamientos para 
loptimizar los procesos de aprendizaje. Por mencionar uno: diseñar ciertas 
actividades para los estudiantes en espacios comunes, a los que se les asig-
nen diferentes roles en función de su perfil de aprendizaje y motivacional, 
a fin de que puedan mejorar los componentes del patrón de aprendizaje y, 
eventualmente, encaminarse hacia una pt más balanceada. Esta propuesta 
pedagógica está en línea con los resultados de estudios recientes (Beccaria, 
Kek, Huisjer, Rose, y Kimmis, 2014; Martínez-Fernández, García-Orriols y 
Galera Basachs, 2017; Martínez-Fernández, García-Ravidá, García-Orriols 
y Martí-Garbayo, 2018).
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Finalmente, y coincidiendo con la investigación de Gutiérrez-Braojos 
et al. (2014), es importante considerar para próximos estudios que el patrón 
temporal podría ser un factor explicativo, o encontrarse relacionado con 
el cambio cualitativo que sucede en los estudiantes cuando pasan de 
estar regulados externamente a autorregularse. En tal sentido, cobra vital 
relevancia el análisis de las fases de transición educativa.
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